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Kehalise kasvatuse üheks olulisemaks eesmärgiks on kehalise kasvatuse 
propageerimine, õpilaste motivatsiooni suurendamine ja säilitamine igapäevaselt kehalises 
tegevuses osalemiseks. Kogemused, mida iga õpilane koolis saab ning suhtumine kehaliste 
harjutuste sooritamise vajalikkusesse ja tervislikesse eluviisidesse, jäävad saatma kogu 
eluks. Seetõttu on suur vastutus kehalise kasvatuse õpetajatel, kelle käitumisest ja oskusest 
õpilasi suunata nii, et kasvaksid sisemiselt motiveeritud ja kehalisest aktiivsusest lugu 
pidavad õpilased, sõltub vägagi palju. Õpetaja ülesandeks on õpilastele sisendada, et 
oluline on olla kehaliselt aktiivne koolis, väljaspool kooli ning ka kogu edaspidise elu 
jooksul. Igal õpetajal on koolis töötades välja kujunenud oma meetodid ja metoodilised 
võtted nii klassi, õpilasrühmade kui ka iga üksiku õpilase õppetöö korraldamiseks. 
Tänapäeval on õpetajate erinevate õpetamisemeetodite kasutamine väga aktuaalseks 
teemaks ning ei ole leitud vastust probleemile, milline siis ikka on kõige õigemaks 
õpetamismeetodiks õpilaste õpetamisel. Võimalikke õpetamismeetodeid, mida õpetaja 
saaks koolis kasutada, on küllaltki palju, kuid koolipraktikas leiab neist teadlikku 
rakendamist vaid väga tühine osa. On ju õpilased ja nende õpimotivatsioon üsna erinevad 
ning kui ühele osale sobivad just praegu kasutuselolevad meetodid, siis on õpilasi, kelle 
õpiedukus oleks oluliselt parem hoopis teiste õpetamismeetodite korral. Suurtes klassides 
on õpetajal raske mitmeid erinevaid õpetamismeetodeid korraga kasutada, sest erinevate 
õpetamismeetodite kasutamise edukus oleneb nii õpilaste kui õpetaja individuaalsest 
eripärast. Vähesed olemasolevad eksperimentaaluuringud kehalise kasvatuse tundide 
õpikeskkonna teadliku suunamisega näitavad, et õpilaskesksete meetodite kasutamine ehk 
kui õpetaja annab õpilastele võimaluse leida tee õigete ja sobivate lahendusteni läbi 
avastamise, kas iseseisvalt või koos kaasõpilastega, siis kaasneb sellega suurem sisemine 
motivatsioon, tekib positiivne suhtumine harjutuste sooritamisse ja paranevad kehalised 
oskused (Grinsven ja Tillema, 2006).  
Käesoleva magistritöö peamiseks eesmärgiks on uurida, millist rolli etendab 
kehalise kasvatuse õpetajate erinevate õpetamismeetodite kasutamine õpilaste 
autonoomsuse toetuse tajumisele ja motivatsioonile. Töö autor loodab, et saadud tulemused 
võimaldavad eelkõige praktilist väljundit nii noorele koolis tööd alustavale kui ka 
vanemale juba kogenud kehalise kasvatuse õpetajale, kes oma õpilaste osalust tunnis, 
innukat kaasatöötamist ja motivatsiooni suurendada soovib. 
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1. Kirjanduse ülevaade 
1.1 Enesemääratlemise teooria 
Enesemääratlemise teooria töötasid üheskoos välja Edward L. Deci ja Richard M. 
Ryan. Enesemääratlemise teooria on isiksuse ja motivatsiooniteooria, milles on keskse 
tähelepanu all küsimus, kas inimeste erinevusi ja käitumist tingivad nii öelda „sisemised 
põhjused” või hoopis „välised põhjused“ (Deci ja Ryan, 2000). Enesemääratlemise teooria 
püüab ühendada nii inimese sisemisi kui väliseid põhjuseid motivatsiooni tekitajana. 
Teooria väidab, et sotsiaalsed faktorid nagu näiteks õpetajale individuaalselt omased 
õpetamismeetodid, mõjutavad õpilaste motivatsiooni ja tahet osaleda kehalise kasvatuse 
tundides. Enesemääratlemise teooria alusel on inimesed arengule orienteeritud aktiivsed 
organismid, kelle valmidus otsida uudsust, väljakutset, areneda ja õppida, saab avalduda 
ainult siis kui keskkond võimaldab kaasasündinud psühholoogiliste vajaduste rahuldamist 
(Standage et al., 2005). Enesemääratlemise teooria kohaselt määravad psühholoogilised 
vajadused nagu autonoomsus, kompetentsus ja seotus ehk sotsiaalne kuuluvus, indiviidi 
eesmärgile suunatud käitumise, selle suuna ja püsivuse, mis oleks justkui nende vajaduste 
rahuldamise tulemuseks.  
Psühholoogilised vajadused tähistavad inimese psühholoogilise tervise või heaolu 
jaoks vajalikke tingimusi. Psühholoogiliste vajaduste rahuldamine on seotud selliste 
sotsiaalsete faktoritega nagu ümbritsev õpikeskkond või õpetaja käitumine ja tema tegevus 
üldiselt. Keskkonnafaktorid avaldavad mõju motivatsioonile niivõrd, kuivõrd nad kas 
soodustavad või takistavad psühholoogiliste vajaduste rahuldamist. Enesemääratlemise 
teooria kohaselt vahendatakse sotsiaalsete faktorite mõju motivatsioonile psühholoogiliste 
vajaduste rahuldamise kaudu. Sellest, millisel määral sotsiaalsed faktorid soodustavad või 
pärsivad psühholoogiliste vajaduste rahuldamist, oleneb indiviidi käitumist reguleerivate 
autonoomsete või kontrollivate motiivide väljakujunemine. Käitumist reguleerivad 
autonoomsed (sisemised) või kontrollivad (välised) motiivid avaldavad mõju indiviidi 
käitumise tulemusele (Deci ja Ryan, 2000). Pakkudes inimesele psühholoogiliste vajaduste 
rahuldamise võimalusi, saab mõjutada tema sisemise motivatsiooni avaldumist (Reeve ja 
Halusic, 2009). Sisemine motivatsioon avaldub vaid tegevuste puhul, mille vastu on 
inimestel endal sisemine huvi ning mis on väljakutsuvad, uudsed ja väärtuslikud. 
Õppimine ja töö pole aga alati ühtviisi sisemiselt motiveerivad. Väliselt motiveeritud 
tegevused ei ole tavaliselt huvipakkuvad, kuid see, millisel määral keskkonnafaktorid 
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võimaldavad rahuldada psühholoogilisi vajadusi, avaldab mõju sellele, millised 
motivatsiooniliigid inimese jaoks oluliseks kujunevad (Deci ja Ryan, 2000). Oma 
olemuselt ei ole psühholoogilised vajadused üksteisega vastuolulised, vaid täiendavad 
üksteist. Sotsiaalse keskkonna mõjul võib inimesel tekkida vastuolu oma vajaduste 
rahuldamisel. Näiteks koolitüdruk võib uskuda, et kui ta on õppimises väga edukas, võivad 
teised teda narrima ja tõrjuma hakata (Ryan ja Deci, 2000). Autorid väidavad, et 
psühholoogiliste vajaduste rahuldamine ei sõltugi nii palju isiku enda võimetest, kui just 
ümbritsevatest nõudmistest, takistustest ja võimalustest. 
Motivatsiooni, sooritust ja arenemist soodustab selline sotsiaalne ümbrus, mis 
võimaldab inimesel rahuldada oma psühholoogilisi vajadusi kompetentsuse, seotuse ja 
autonoomsuse järele. Neist ükskõik millise vajaduse rahuldamine aitab kaasa inimese 
motiveerimisele, kuid ainult autonoomsuse vajaduse rahuldamine võimaldab inimesel 
tunda end ennastmääratlevana ehk enda tegevuses iseseisvana ning mitte teiste poolt 
kontrollitavana (Deci ja Ryan, 1996). Huvitavatele tegevustele või tähtsatele eesmärkidele 
on võimalik keskenduda vaid siis kui psühholoogilised vajadused on rahuldatud (Deci ja 
Ryan, 2000). Psühholoogilised vajadused on vajalikud iga indiviidi optimaalseks arenguks, 
tema heaoluks ja positiivse enesehinnangu kujunemiseks (Tessier et al., 2008). 
Psühholoogilised vajadused: 
1. Autonoomsus (autonomy) - vajadus autonoomsuse järele viitab sellele, et inimene 
soovib teha oma elus teadlikke otsuseid ja valikuid. Inimene ise on oma käitumise 
algataja. Autonoomsuse tajumine on hõlbustatud siis kui inimese käitumist ja 
tegevust ei kontrollita sundival moel ning kui talle pakutakse valikuid seal, kus see 
vähegi võimalik on (Deci ja Ryan, 2000). 
2. Kompetentsus (competence) - vajadus kompetentsuse järele tähendab asjaolu, et 
inimene soovib efektiivselt tegutseda ning ümbritsevat keskkonda endale 
meelepäraselt ja sobivalt mõjutada. Inimesed, kellel on kõrgem kompetentsuse taju, 
naudivad oma osalust kehalises tegevuses rohkem. Kompetentsuse tajumine on 
lihtsustatud siis kui inimesele pakutakse optimaalselt väljakutsuvaid ülesandeid 
ning ta on pidevalt varustatud positiivse ja asjakohase tagasisidega. Kui tegevuse 
sooritamine pakub rahulolu ning sellega kaasneb õnnestumine, siis suurendab see 
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kompetentsuse taju ning suure tõenäosusega kordab inimene sellist tegevust ka 
tulevikus (Deci ja Ryan, 2000). 
3. Seotus (relatedness) - vajadus seotuse järele tähendab seda, et inimene soovib 
tunnetada sidet ja ühtekuuluvust teistega, näiteks kuuluda teatud gruppi. Seotuse 
tajumise korral tunnetab inimene heakskiitu, tunnustust, hoolivust ja armastust 
teiste poolt (Deci ja Ryan, 2000). 
Ryan ja Deci (2000) leidsid oma uurimises, et kompetentsuse, autonoomsuse ja 
seotuse vajadused on kaasa sündinud ja eluks vajalikud. Inimesed, kes tunnetavad oma 
kompetentsust („ma oskan/suudan“), autonoomsust („ma saan valida“) ja seotust („ma võin 
olla sotsiaalselt edukas“), on teoreetiliselt rohkem motiveeritud olema kehaliselt aktiivne 
kogu elu jooksul (Vallerand, 1997). 
 
1.2 Motivatsiooni liigid enesemääratlemise teoorias 
Motivatsiooni mõiste võttis esmakordselt kasutusele saksa filosoof Arthur 
Schopenhauer ning see pärineb ladinakeelsest sõnast movere- liikuma. Motivatsiooni all 
mõistetakse midagi, mis paneb indiviidi liikuma, hoiab teda tegevuse juures ja võimaldab 
valitud ülesandeid täita (Pintrich, 1999). Motivatsioon on inimese sisemised ajendid, 
põhjused ja jõud, mis mõjutavad inimese tegevust. Veel mõeldakse motivatsiooni all 
käitumist algatavaid, suunavaid ja alalhoidvaid tegureid. Gould ja Weinberg (2001) peavad 
motivatsiooni all silmas ka pingutuse intensiivsust ja suunda.  
On üldtuntud tõsiasi, et lapsed õpivad enamjaolt tegutsedes ning kindla 
liigutusvilumuse õppimisel on oluline õpilaste harjutamise aktiivsus ja nende haaratus 
tegevusse (Duda, 1996). Vaatamata asjaolule, et õpilased küll osalevad kehalise kasvatuse 
tundides, võib tekkida olukord, et nad tegelikult ei omandagi teatud liigutusvilumusi või ei 
saavuta kehaliste võimete arengut. Põhjused, miks nii juhtub, on palju: kehaline või 
vaimne piiratus, ebaküpsus, eale mittevastav liigutusvilumuste areng. Kõige sagedasemaks 
põhjuseks taolisel juhul on hoopis motivatsiooni puudumine (Morgan ja Carpenter, 2002). 
Õpilased küll osalevad tunnis, kuid tihtipeale ilma igasuguseid emotsioone tundmata. 
Sellises olukorras on kehalise kasvatuse õpetaja ülesandeks leida erinevaid ja 
mitmekülgseid võimalusi õpilaste motiveerimiseks, et neid kaasata neile vastuvõetavatesse 
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ja jõukohastesse tegevustesse, mis pakuvad naudingut, rõõmu ja rahulolu (Choi ja 
Hannafin, 1995). 
Kehalise kasvatuse tunnid peaksid pakkuma õpilastele võimalust tunda end 
kompetentsena paljudes liikumise vormides, saada naudingut kehalisest tegevusest, uute 
oskuste omandamisest ja mitmetest väljakutsetest, mida kehalise kasvatuse tund pakub. 
Samuti on oluline pakkuda õpilastele võimalusi eneseväljenduseks ja sotsiaalseks 
suhtlemiseks (Hassandra et al., 2003). Kuigi eelnevalt öeldu peaks tekitama igas õpilases 
soovi aktiivselt kehalise kasvatuse tundides osaleda, väidavad Papaiaonnau ja McDonald 
(1993) oma uurimises, et huvi kehalise kasvatuse vastu õpilaste vanuse suurenedes pigem 
langeb ning samuti väheneb õpilaste aktiivsuse tase. Wersch et al., (1992) leidsid, et 
nooremad õpilased on kehalise kasvatuse tunni suhtes rohkem positiivsemalt meelestatud 
kui vanemate klasside õpilased. Õpilaste motivatsiooni langust on eriti täheldatud 6-8 
klassis (Wersch et al., 1992). Motivatsiooni tähtsust on pidevalt rõhutatud ja on tõsi et 
inimene omandab kõike kergemini ja paremini, millest ta ise huvitatud on. Soovides 
inimest ükskõik mis valdkonnas arendada, tuleb alati mõelda, kuidas oleks õigem ja parem 
teda motiveerida. Motivatsioon võib esineda mitmel kujul: näiteks soov olla klassis 
esimene, silma paista, tunnustust teenida või tunda hoopis vaimset ja emotsionaalset 
rahuldust. Kui õpilane on motiveeritud, siis tegutseb ta iseseisvalt heameelega ning teda 
pole vaja sundida (Vallerand et al., 1992). 
On võimalik eristada sisemist ja välist motivatsiooni ning amotivatsiooni ehk 
motivatsiooni puudumist (Vallerand et al., 1992). Sisemine motivatsioon tekib 
psühholoogiliste vajaduste (autonoomsuse, kompetentsuse ja seotuse) rahuldamise 
võimalustest, väline motivatsioon aga tegevuse võimalike tagajärgede tõttu. Kehalises 
kasvatuses on rohkem vajalikum ja olulisem just sisemine motivatsioon, et õpilane osaleks 
tunnis sellepärast, et saada naudingut ja õppida uusi oskusi (Goudas et al., 1994). 
 
1.2.1 Sisemine motivatsioon 
Sisemise motivatsiooni puhul tegelevad inimesed huvipakkuvate asjadega, otsivad 
ja ületavad optimaalseid väljakutseid ja kogevad seeläbi milleks nad võimelised on. 
Sisemise motivatsiooni korral ollakse tegevuses tegevuse enda pärast ning selle 
sooritamine pakub naudingut ja rõõmu (Parish ja Treasure, 2003). Tegevust sooritatakse 
vabatahtlikult, täiesti teadlikult, ilma vajadusteta materiaalsete tasude või sunduse järele. 
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Sisemisele motivatsioonile viitavad tegurid on isiklik huvi, oma võimete realiseerimine ja 
rõõm. Sooritatakse tegevusi, milles inimene tunneb end hästi ja olukorda kontrollivana 
(Vallerand et al., 1997). Sisemise motivatsiooni olemasolu aitab saavutada endale 
püstitatud eesmärki, milleks võib olla lihtsalt rõõm kehalisest kasvatusest, uhkuse ja 
enesega rahulolu tunne, mis kaasneb iga edukalt sooritatud kehalise harjutuse korral. 
Sisemise motivatsiooni aluseks peetakse kompetentsuse ja enesemääratlemise tajumise 
vajadust (Roberts, 2001). 
Sisemise motivatsiooni uurimine muutus aktuaalseks 1960-ndatest aastatest. Uuriti 
erinevaid sisemisi motiive nagu näiteks motiivioskust omandada ja meisterlikkust 
saavutada, motiivi saavutada sõltumatust, et omada kontrolli keskkonna üle ja uudishimu. 
On leitud, et nende olemasolevate motiivide korral õpitakse nii koolis kui ka väljaspool 
kooli efektiivselt ja ilma välist tasu saamata (Vallerand et al., 1997). Erinevates uuringutes 
on leitud palju mitmesuguseid individuaalseid sisemise motivatsiooni mõjutajaid. 
Kahtlemata on oluline oma kompetentsuse tunnetamine, mis viib otseselt ka kehalise 
tegevuse nautimiseni (Goudas ja Biddle, 1994).  
Vallerand (1997) jaotab sisemise motivatsiooni kolmeks alaliigiks: 
1. „Motivatsioon saada uusi teadmisi“ (intristic motivation to know)  - tegutsemine on 
ajendatud huvist saada uusi teadmisi. Sportlasel võib olla näiteks soov kogeda uue 
liigutusoskuse omandamist. 
2. „Motivatsioon kogeda saavutusega kaasnevat rahulolu“ (intristic motivation to 
accomplish) - sportlane või õpilane on motiveeritud tegutsema, kuna ta naudib seda 
tunnet, mis kaasneb teatud tegevuse omandamisega. Põhilisemaks sooviks on 
saavutada püstitatud eesmärke, jõuda uuele tasemele ja täita järjest keerulisemaid 
ülesandeid. 
3. „Motivatsioon kogeda naudingut ja heameelt“ (intristic motivation to experience 
stimulation) - tegevust sooritatakse eesmärgiga kogeda stimuleerivaid elamusi. 




1.2.2 Väline motivatsioon 
Välise motivatsiooni all mõistetakse enamasti võimalikke hüvesid, mida teatud 
käitumise korral võimaldavad teised inimesed, väline maailm. Väliselt motiveeritud tegude 
all võib silmas pidada tegevusi, mida õpilane teeb vastumeelselt ja vähese huviga. Välise 
motivatsiooni korral ei sooritata tegevust huvist tegevuse enda vastu, vaid tegevuse 
võimalikele tagajärgedele mõeldes (Schunk, 1991). Kui õpilane soovib näiteks koolis 
saada head hinnet, võita auhindu, avaldada teistele muljet, siis on tegemist välise 
motivatsiooniga (Reeve et al., 1999). 
Enesemääratlemise teooria autorid on nimetanud nelja tüüpi välist motivatsiooni, 
mis erinevad sel määral, kuivõrd nad esindavad eneseregulatsiooni või vastupidi väliselt 
reguleeritud käitumist (Deci ja Ryan, 2000). Need regulatsioonistiilid erinevad selle 
poolest, mil määral on nad internaliseeritud ja integreeritud ning kuivõrd inimene tajub 
nende tüüpide puhul autonoomsust (Ryan ja Deci, 2000). Väline regulatsioon võib 
muutuda läbi inimestele iseloomulike arenguprotsesside, milledeks on internalisatsioon ja 
integratsioon, seesmiseks ning enam ennastmääratlevaks (Deci ja Ryan, 1996). 
Internalisatsioon ehk enda sisse võtmine, on aktiivne protsess, mille kaudu 
inimesed muundavad ehk kujundavad ümber välise regulatsiooniprotsessi sisemiseks 
regulatsiooniprotsessiks, sest see on vajalik edukaks kohanemiseks ja toimetulekuks 
sotsiaalses maailmas. Integratsioon ehk omandamine tähendab väärtuste ja 
regulatsiooniprotsesside muutmist inimese minaga üheks tervikuks. See on protsess, mille 
kaudu inimese mina areneb ja mis võimaldab inimesel kogeda autonoomsust ehk olla 
iseseisev oma tegevustes (Ryan ja Deci, 2000). 
 
Väline motivatsioon jaotatakse omakorda neljaks regulatsiooni tüübiks. Kõigi nende 
väliste motiivide korral reguleerivad indiviidi tegevust välised tegurid: 
 
1. „Väline regulatsioon“ (external regulation) - viitab käitumisele, mida kontrollivad 
välised tegurid nagu näiteks materiaalsed väärtused või teiste poolt sunnitud 
tegevused. Õpilane osaleb tunnis, sest ta teab, et teda hinnatakse. Õpilane käib 
võistlustel vaid selleks, et saada diplomeid ja medaleid. Selle regulatsioonistiili 
puhul põhjustavad inimese käitumist ainult välised tingimused. Inimene tunneb, et 
ta on kontrollitud oodatava tasu või karistuse poolt. Õpilane, kes õpib selleks, et 
saada õpetajalt häid hindeid, või selleks, et vältida vanematega vastuollu sattumist, 
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on väliselt reguleeritud. Selline käitumine on järeleandmine välistele nõudmistele. 
Inimese tegevus on küll teadlik, kuid ei võimalda kogeda valikutunnet (Ryan ja 
Deci, 2000). 
2. „Introjektiivne regulatsioon“ (introjected regulation) - sellisel juhul on välise 
motivatsiooni allikas eelnevalt seesmiselt omaks võetud ning käitumist mõjutavad 
sisemised surved. Õpilane tunneb ärevust ja süütunnet kui ta tunnis ei osale. 
Õpilane peab kehalises tegevuses osalema, et ennast hästi tunda. Regulatsiooni 
sisse võtmine, kuid selle enda omana mitteaktsepteerimine, on aluseks 
introjektiivsele regulatsioonile. Selline regulatsioon on sisse võetud reeglite ja 
nõudmiste poolt avaldatud surve isiku käitumisele. Need reeglid on küll inimesele 
teada, kuid need ei ole temasse integreeritud. Sellisel juhul püüab inimene kaitsta 
oma ego, tõestada oma väärtust, vältida süütunnet, ärevust või enesekriitikat. 
Näiteks õpilane tuleb tundi õigel ajal vaid selleks, et ennast mitte tunda halva 
õpilasena. Õpilane ei ole käitumist omaks võtnud, see ei ole muutunud tema mina 
osaks. Sellisel korral õigeks ajaks tundi tulemine ei ole tegelikult õpilase enda 
valik. Vastupidi, sellise käitumise on tinginud väline sundus. Kuigi selline 
pealesurutud käitumine on teatud määral inimese sisene, sarnaneb ta rohkem välise 
kontrolliga, kui ennastmääratleva regulatsiooniga, sest see ei ole tõeliselt vaba valik 
(Tessier et al., 2008). 
3. „Identifitseeritud ehk omaksvõetud regulatsioon“ (identified regulation) - Õpilane 
hindab javäärtustab kehalist aktiivsust ning saab aru kehaliste harjutuste 
sooritamise vajalikkusest ja kasulikkusest edaspidises elus. Regulatsiooni omaks 
võtmine tähendab seda, et inimene on hakanud mingit käitumist teadlikult 
väärtustama, isiklikult tähtsaks pidama ja seega on regulatsiooniprotsessid 
muutunud rohkem enda mina osaks. Selline käitumine on enam vabatahtlik, kui 
käitumine, mis on ajendatud introjektiivse regulatsiooni poolt. Näiteks õpilane teeb 
kehalises kasvatuses mingit kindlat harjutust vabatahtlikult rohkem kui vaja, sest 
arvab, et see on oluline õppeaines edasi jõudmiseks. Õpilase motivatsioon on 
väline, sest ta sooritab tegevust peamiselt vajadusest olla kehaliselt edukas, mitte 
aga huvist õppimise vastu. Identifitseeritud regulatsiooni korral on indiviidi 
käitumine suhteliselt ennastmääratlev, sest tegevus on vabatahtlik ja isiklikust 
otstarbest lähtuv, mitte aga välisest survest (Pelletier et al., 1995). 
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4. „Integreeritud regulatsioon“ (integrated regulation) - Tegevus, mis on isikliku 
tähtsusega. Sel puhul on käitumise regulatsiooniprotsessid indiviidi minas täielikult 
integreeritud. See tähendab, et indiviidi väärtused, vajadused ja identiteedid on 
muutunud vastastikku kokkusobivateks. Näiteks võib teismeline end pidada ühelt 
poolt heaks õpilaseks ja teiselt poolt heaks sportlaseks. On võimalik, et need kaks 
identifikatsiooni on konfliktsed, kuigi õpilane neid mõlemaid väärtustab. Ainult kui 
mõlemad identifikatsioonid on muutunud vastastikku harmooniliseks ja ka õpilase 
ülejäänud minaga kokkusobivaks, saab olla omandamisprotsess täielik. Sel juhul on 
käitumine ajendatud, lähtudes indiviidile omastest väärtustest ja selle tegevuse 
tähtsusest. Integreeritud regulatsiooni puhul on käitumine täielikult ennastmääratlev 
ja ilmneb tavaliselt alles täiskasvanu arengustaadiumis (Reeve et al., 1999). 
Integreeritud regulatsioon on sarnane sisemisele motivatsioonile, sest mõlemad 
eneseregulatsiooni vormid on omased autonoomsele käitumisele. Sellegipoolest on 
sisemine motivatsioon ja integreeritud regulatsioon erinevad. Sisemine 
motivatsioon tähendab, et inimesel on mingi tegevuse vastu isiklik huvi, 
integreeritud regulatsioon aga seda, et tegevus on inimesele isiklikult tähtis 
soovitud tulemuse saavutamisel (Deci ja Ryan, 2000). 
Enesemääratlemise teooria jagab eeltoodud motivatsiooniliigid nn 
autonoomseteks ja kontrollivateks. Kõige autonoomsemaks motivatsiooniliigiks 
loetakse sisemist motivatsiooni, mille puhul indiviidi liikumapanevaks jõuks on tema 
enese sisemine soov tegevuses osaleda, mis tähendab, et inimene ise kontrollib enda 
osalemist teatud tegevuses (Deci ja Ryan, 2000). Autonoomseks motivatsiooniliigiks 
loetakse ka identifitseeritud regulatsiooni. Välist regulatsiooni ja introjektiivset 
regulatsiooni seevastu aga peetakse kontrollivateks motivatsiooniliikideks, mille puhul 
on indiviidi liikumapanevateks jõududeks ajendid väljastpoolt, mis tähendab, et 
inimesel endal pole tegevuse vastu huvi ning seega on tema tegevuses osalemine teiste 
ja mitte tema enda poolt kontrollitav (Ryan ja Deci, 2000). 
Ryan ja Conell (1989) töötasid välja meetodi, millega oleks võimalik hinnata 
inimeste autonoomsete ja kontrollivate motivatsiooniliikide suhtelist tähtsust erinevates 
tegevustes osaledes. Meetodi eesmärgiks on välja selgitada, kas inimesel on tegevuses 
osaledes domineerivaks autonoomsed motivatsiooniliigid või kontrollivad 
motivatsiooniliigid. Töötati välja suhteline autonoomsuse indeks  (relative autonomy 
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index), teisisõnu suhteline motivatsiooni indeks, mille aluseks on inimese enda poolt 
igale motivatsiooniliigile antud tähtsus. Liites kokku kaalutud motivatsiooniliikide 
hinnangud, saadakse suhteline motivatsiooni indeks teatud tegevuses osalemiseks. 
Kõrge indeks peegeldab seda, et inimesel domineerivad autonoomsed 
motivatsiooniliigid ehk sisemine ja identifitseeritud regulatsioon. Madal indeks 
seevastu näitab, et inimene on motiveeritud väliselt mingi kindla tegevuse suhtes. 
 
1.2.3 Amotivatsioon 
Mõistmaks täielikult inimese käitumist, on Deci ja Ryan (2000) välja pakkunud 
lisaks sisemisele ja välisele motivatsioonile kolmanda motivatsioonilise kontseptsiooni, 
milleks on amotivatsioon. Amotivatsiooni korral indiviid ei taju tegevuse ja selle tegevuse 
tulemuse vahelist seost (Pelletier et al., 1995). Amotivatsiooniga on kehalises kasvatuses 
tegemist siis kui õpilane ei ole sisemiselt ega väliselt motiveeritud spordiga tegelema ning 
ta ei näe selleks ka konkreetset põhjust. Näiteks olukord, milles õpilane küll osaleb tunnis, 
kuid see tegevus on passiivne ja organiseerimata, mille tagajärjeks on saamatuse ja 
ebaõnnestumise tunne. Amotiveeritud käitumise korral puudub inimesel tahtejõud, sest 
puuduvad eesmärgid, ootused autasu saamiseks ja võimalused sündmuste muutmiseks. 
Seega on amotivatsioon justkui abituse tunne, mille käigus inimene tajub, et tal puudub 
kontroll oma tegevuse üle (Frederick ja Ryan, 1995). Motivatsioon võib kaduda 
kompetentsuse puuduse tõttu antud tegevuses või kui sooritusele ei järgne oodatud 
tulemus. Amotivatsioon on väga paljuski seotud ka negatiivsete kogemuste ja 
tagajärgedega ning on sageli ka põhjuseks, miks mõni õpilane tunneb end kehalise 
kasvatuse tunnis ebameeldivalt ja ei näe tunnis osalemiseks põhjust (Pelletier et al., 1995). 
 
1.3 Õpetaja käitumise tajumine 
Küsimus, kuidas õpilasi positiivselt kaasata kehalise kasvatuse tundides osalema, 
pakub peavalu enamikele õpetajatele. Arvatakse, et õppimise efektiivsus, positiivne 
suhtlemine kaasõpilaste ja õpetajatega ning tervislik sotsiaalne keskkond, aitavad õpilastel 
näha kehalise kasvatuse vajalikkust (Nishida, 2007). Kehalises kasvatuses on väga tähtis 
läbisaamine õpetaja ja õpilase vahel. Omavaheline suhtlemine ja sideme loomine on 
oluline õpilase sooritusel, rahulolul ja sportlikul sitkusel (Grinsven ja Tillema, 2006). 
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Õpetaja käitumine omab väga olulist mõju õpilaste motivatsiooni tõstmisele. Seda kinnitab 
ka Vallerand´i ja Losier´i (1999) korraldatud uuring, millest selgus, et mida rohkem 
õpilased tajuvad oma suhteid õpetajaga positiivses valguses, seda enam on nende tegevus 
sisemiselt motiveeritud. 
Deci ja Ryan (1991) toovad oma uurimuses välja, et juhendatavat ja 
järelvalvepositsiooni omavad inimesed ehk siis õpetajad, vanemad ja treenerid, võivad 
mõjutada alluvate sisemist motivatsiooni läbi oma käitumise. Seega võib kehalise 
kasvatuse õpetaja käitumise jagada kaheks erinevaks stiiliks- kontrollivaks ja 
autonoomsust toetavaks stiiliks.  
Kontrolliva stiiliga õpetajad iseloomustab (Lam et al., 2009): 
1. vastutuse võtmine ja käskivas vormis ütluste kasutamine; 
2. iseseisvate otsuste tegemine;  
3. käskude täitmise nõudmine ilma vastuvaidlemata; 
4. õpilaste soovidega mitte arvestamine; 
5. kiirustamine eelkõige olukordades, mil õpilaste käest on midagi küsitud ja nõutakse 
vastust küsimusele, ilma et õpilasel oleks aega korralikult mõelda;  
6. negatiivsus ja kritiseerimine vigade tegemise korral; 
7. motiverimine läbi pinge tekitamise (auhinnad, ähvardused, väljapressimised). 
 
Autonoomse stiiliga õpetajaid iseloomustab (Lam et al., 2009): 
1. vastuvõtlikkus ja empaatilisus (austavad õpilasi, kulutavad aega, et kuulata õpilaste 
muresid, tähelepanekuid, arvamusi); 
2. pideva kiituse kasutamine; 
3. optimaalse tagasiside andmine; 




5. iga antud ülesande olulisuse rõhutamine;     
6. kontollivate motivatsiooniliste strateegiate mitte kasutamine (vältida õpilasele 
ütlemisi nagu kuidas mõelda, mida tunda, kuidas käituda). 
 
1.3.1 Autonoomsuse toetuse tajumine 
Olla autonoomne, tähendabki, et õpetaja, kes omab kõrget autoriteeti, kuulab ära 
õpilaste vaatenurgad, seisukohad, annab oma õpilastele võimaluse oma tunnetest rääkida, 
viies samal ajal oma nõudmised ja surved miinimumini. Õpetaja ei tohiks kindlasti olla 
liiga kontrolliv. Paraku arvavad paljud õpetajad, et ainuõige viis õpilaste motiveerimiseks 
eesmärkideni ja tulemusteni jõudmiseks on olla nendega range. Alati ei ole vaja eksimuste 
eest õpilasi karistada ja nende peale häält tõsta (Butler, 2007). Karistus ei ole kõige 
efektiivsem motiveeriv strateegia. Paljud õpilased ei talu hästi õpetaja kontrollivat 
käitumist ja nende sooritusvõime võib tänu sellele veelgi halveneda, sest mõeldakse ainult 
õpetaja kurjustavatele sõnadele. Nende õpilaste ainsaks eesmärgiks saabki olema õpetaja 
vajaduste, nõudmiste ja lootuste rahuldamine ning harjutusi ei sooritata enam täie 
tahtmisega kuna see ei paku enam naudingut. Kehalise kasvatuse tundide sisust ja 
huvitavusest sõltub suurel määral asjaolu, kas õpilased soovivad ka vabal ajal olla 
kehaliselt aktiivsed (Roberts, 2001). 
Reeve (1999) viis oma kolleegidega läbi katse, milles osales kokku viie Prantsuse 
kooli 8-12. klassi õpetajat. Õpetad olid jagatud kahte gruppi: kolm õpetajat ja nende 62 
õpilast moodustasid kontrollgrupi ning kaks õpetajat ja nende 34 õpilast moodustasid 
eksperimendigrupi.  Eksperimendigrupp oli omakorda jagatud kaheks, milles ühe õpetaja 
ülesandeks oli pakkuda oma õpilastele võimalikult palju autonoomset toetust ning teise 
õpetaja ülesandeks oli olla kontrolliva stiiliga. Õpetajad said kogu vajaliku koolituse ja  
informatsiooni 45-minutilisest õppetunnist, mille käigus pidid nad läbi lugema vastava 
instruktiivse materjali. Eksperiment kestis kokku 10 nädalat. Eksperimendi tulemusena 
selgus, et õpetaja käitumise ja tegevuse mõju on väga ulatuslik ning annab õpilastele 
ettekujutuse autonoomsusest, kompetentsusest ja seotusest. Tulemused näitasid, et 
autonoomsust toetavad juhendajad saavutavad paremaid tulemusi nii sisemise 
motivatsiooni ja kompetentsuse suurendamisel, aga ka loovuse arendamisel kui nende 
kontrolliva iseloomuga kolleegid.  
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Hagger et al., (2003; 2005; 2009) leidsid oma uurimustes, et õpetajad, kelle 
käitumist tajutakse õpilaste poolt autonoomsust toetavatena, pakkudes õpilastele vajalikke 
oskusi ja teadmisi kehalise aktiivsuse tähtsusest, võivad olla kindlad, et need õpilased on 
kogu elu tervislikest eluviisidest lugupidavad ja kehaliselt aktiivsed ka väljaspool kooli. 
Kahjuks on vähe uuringuid, mis annaksid juhiseid, kuidas kehalise kasvatuse programmid 
ja õpetajad ise suudaksid tundides õpilasi mõjutada ja suunata, et neil tekiks austus ja huvi 
kehalise kasvatuse vastu.  
Hagger et al., (2003; 2005; 2009) kasutasid oma uurimises nn transkontekstilist 
mudelit, et välja selgitada psühholoogilised protsessid, mis mõjutavad motivatsiooni 
ülekandumist ühest valdkonnast teise. Nendes uuringutes kasutatud transkontekstilised 
mudelid näitasid, et kehalise kasvatuse tundides õpilaste poolt tajutud õpetaja 
autonoomsuse toetus avaldab mõju motivatsiooni ülekandumisele kehalises kasvatuses 
motivatsiooniks tegeleda kehaliste harjutustega vabal ajal. Hagger et al., (2005) uurimuses 
käsitleti transkontekstilises mudelis õpilaste poolt tajutud õpetaja autonoomsuse toetuse 
osa motivatsiooni ülekandumisel Suurbritannia, Kreeka, Poola ja Singapuri 815 
gümnaasiumiõpilase seas. Tulemustest selgus, et Poola kooliõpilastel õpetaja poolt 
autonoomsuse toetuse tajumine, erinevalt teiste riikide kooliõpilastest, ei olnud seotud 
motivatsiooniga tegeleda kehaliste harjutustega vabal ajal. Lisaks kehalise kasvatuse 
õpetajapoolse autonoomsuse toetuse tajumise osatähtsusele transkontekstilises mudelis 
näitas Hagger et al., (2009) uurimus, mis viidi läbi Suurbritannia, Eesti, Soome ja Ungari 
909 gümnaasiumiõpilase seas, et lapsevanematel ja eakaaslastel on samuti suur osatähtsus 
autonoomsuse toetusel.  
Seega võib öelda, et tähtsaks osaks transkontekstilise mudeli juures on, et 
motivatsiooni suurenemine ühes kontekstis (näiteks kooli kehaline kasvatus) võib 





Õpetamismeetodeid võib defineerida kui erinevate õpetamisel kasutatavate võtete 
kogumikku, mis hõlmavad endas õpetamise käigus tehtud otsuseid, mis on tehtud õpetaja 
või õpilase poolt. Iga päev ja iga tund seisab õpetaja probleemi ees, kuidas tuleks, peaks ja 
võiks tundi korraldada nii, et see oleks tõhus ja saavutataks need tulemused, mida antud 
teema juures, antud tunnis ja konkreetselt selles klassis eesmärkidena üles seati. Igasugune 
õpetaja tegevus kutsub esile teatud liiki õpitegevuse õpilaste juures. Õpetamistegevus ja 
õpitegevus on omavahel tihedalt seotud. Uuest õpetuse paradigmast lähtuvalt ei saa õpetaja 
olla tänapäeval ainukeseks teadmiste allikaks, ta saab olla vastutajaks õpisituatsiooni 
loomise, tekitamise, alalhoidmise eest, kuid teadmised, oskused ja väärtused peavad 
õpilased siiski ise endale konstrueerima koos õpetaja abiga (Salvara ja Biró, 2002). Palju 
on arutletud erinevate õpetamismeetodite kasutamise kohta kehalise kasvatuse tundides. 
Esmakordselt klassifitseeris õpetamismeetodeid Muska Mosston 1966. aastal 
avaldatud raamatus „Teaching Physical Education.“ Chatoupis (2010) uurimus tugineb 
samuti Mosston´i klassifitseeringule, väites, et on olemas 11 erinevat õpetamismeetodit 
alates meetoditest, milles õpetaja teeb kõik otsused kuni meetoditeni, kus õpilane teeb kõik 
otsused.  
Järgnevas loetelus on esitatud Chatoupis´i (2010) õpetamismeetodite klassifitseerimine ja 
koos vastava tähistusega: 
1. A- Käskiv õpetamismeetod (the Command style); 
2. B- Harjutamise õpetamismeetod (the Practice style); 
3. C- Retsiprookne ehk vastastikune õpetamismeetod (the Reciprocal style); 
4. D- Enesekontrolliv õpetamismeetod (the Self-Check style); 
5. E- Valikmeetod (the Inclusion style); 
6. F- Juhendatud avastamisega õpetamismeetod (the Guided Discovery style); 
7. G- Konvergentne avastamismeetod (the Convergent Discovery style); 
8. H- Divergentne-produktiivne õpetamismeetod (te Divergent-Production style); 
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9. I- Individuaalse õpetamise meetod (the Individual Program); 
10. J- Õppija-algatuslik õpetamismeetod (the Learner-Initiated style); 
11. K- Iseõppimismeetod (the Self-Teaching style). 
Nimetatud õpetamismeetodeid võib jagada reproduktiivseteks ehk 
õpetajakeskseteks meetoditeks (meetodid A-E) ning produktiivseteks ehk õpilaskeskseteks 
meetoditeks (meetodid F-K) või otsesteks ja kaudseteks õpetamise meetoditeks (Chatoupis, 
2010). Pole kindlalt väidetud, millised nimetatud õpetamismeetoditest oleksid kõige 
sobivamad ja tulemuslikud kasutada, et säiliks motivatsioon tunnis kaasa teha ja vajalikud 
oskused omandada (Morgan et al., 2005). Erinevate õpetamismeetodite valdamine aitab 
õpetajal leida tunnis mingis kindlas kontekstis sobivaima tegevuse, mis suurendaks 
õpilaste õpimotivatsiooni ja annaks seega püsivamad, rakendusvalmivad ning pidevalt 
arenevad teadmised, oskused ning elukäsitlused. Kõik need õpetajapoolsed jõupingutused 
nõuavad õpilastelt erinevat tegutsemist, mille siht aga on üks - õppimine. Õppesituatsiooni 
loomisel on õpetajal kindlasti vaja arvestada konkreetsete õpilaste teadmistega, hoiakutega, 
õpitahte ja õpivõimega. Õppimise soovi olemasolu üksi ei määra oluliselt midagi. Niisama 
mitmekesised kui on õppijad, peaksid olema ka õpetaja oskused ja võimalused luua 
õpilastele erinevaid õppesituatsioone (Brandt et al., 1987). 
Aastate jooksul on aktsepteeritud tõde, et pole ühte ja ainsat kindlat meetodit, 
kuidas lapsi oleks õigem õpetada. Õpetamismeetodite kasutamise määravad õpilaste 
omadused ja õpetamise-õppimise keskkond, milles tundi läbi viiakse. Tulenevalt asjaolust, 
et kooli kehalise kasvatuse tund on ainus koht, kus noored kogunevad regulaarselt, et 
kehalises tegevuses olla, siis õigete õpetamismeetodite kasutamisel on väga oluline roll 
õpilaste edaspidises elus (Salvara ja Biró, 2002). 
 
1.4.1 Reproduktiivsed õpetamismeetodid 
Reproduktiivsed ehk õpetajakesksed õpetamismeetodid on nn traditsioonilised 
õpetamismeetodid, mis hõlmavad endas õpetajapoolset aktiivsust ja juhendamist. 
Reproduktiivsed meetodid on mugavad kasutada, sest suurte klasside puhul aitavad need 
meetodid õpetajal klassis distsipliini tagada ja õpilastel vajalikud oskused omandada. 
Enamikes koolides õpetavad õpetajakesksed õpetajad, mis tähendab vähest demokraatiat 
tunnitegevuse ja õpitava materjali valikul. On selge, et õpetaja püüab sellel mängumaal, 
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mida piiravad riiklik õppekava, kooli juhtkond ja õpilaste võimed, kehtestada oma reeglid 
ja õpetada seda, mida õpilastelt nõutakse teatud vanuses (Brandt et al., 1987). 
Reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamise korral õppija kuulab, tajub, vaatleb, 
mõtestab lahti, süstematiseerib ja analüüsib õpetaja esitatud õpimaterjali. Õppija tegevus 
on teadlik, uued teadmised seostab ta varem omandatuga, kuid õppija iseseisvuse tase on 
veel madal (Salvara ja Biró, 2002). 
Enim kasutatavateks reproduktiivseteks õpetamismeetoditeks on (Smith et al., 2001): 
1. A- Käskiv õpetamismeetod (the Command style) - Õpetaja teeb kõik otsused. 
Õpetaja demonstreerib või seletab õpilastele ülesanded ja annab korraldused ja 
kindlad juhised harjutamiseks. Õpilased harjutavad ainult nii nagu õpetaja neile 
rääkis. Õpetaja hindab õpilasi vastavalt antud ülesande kirjeldusele. 
Näide: Õpilased jäljendavad võrkpalli tunnis õpetaja poolt demonstreeritud pallingut. 
2. B- Harjutamise õpetamismeetod (the Practice style) - Õpetaja demonstreerib ja 
kirjeldab ülesannet ja õpilased harjutavad ülesannet endale sobivas tempos. 
Õpetaja annab soorituse kohta tagasisidet. 
Näide: Õpetaja näitab ette hundiratta ja annab õpilastele tagasisidet ajal kui nad seda 
harjutavad. 
3. C- Retsiprookne ehk vastastikune õpetamismeetod (the Reciprocal style) - 
Õpetaja demonstreerib ja seletab ülesannet. Seejärel harjutavad õpilased 
paarides. Samal ajal kui üks õpilastest harjutab, teine vaatleb, korrigeerib ja 
annab tagasisidet. Vahetatakse osad. Kogu aja on juures ka õpetaja, kes nõustab 
vaatlejat ja aitab tal asjakohaseid märkusi teha. 
Näide: Õpetaja demonstreerib korrektset kettaheite tehnikat. Õpilased töötavad paarides. 
Heidetakse kordamööda ja seejärel antakse teineteisele tagasisidet sooritatud heite kohta. 
 
1.4.2 Produktiivsed õpetamismeetodid 
Produktiivsed ehk õpilaskesksed õpetamismeetodid on avastamise põhimõttel 
toimivad meetodid, mis peaksid suurendama õpilaste osalemist ja kaasahaaratust tunnis 
(Morgan  et al., 2005). Mõningal juhul on leitud, et õpilaste avastused võivad olla uued ka 
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õpetajale. Produktiivsete õpetamismeetodite korral õpivad õpilased probleeme lahendama, 
leiutama, võrdlema, seoseid leidma ja analüüsima. Õpilaskesksed meetodid on tänapäeval 
üha enam rakendamist leidvad meetodid koolitundides.  
Kõige enam kasutatavad produktiivsed õpetamismeetodid on (Smith et al., 2001): 
1. F- Juhendatud avastamisega õpetamismeetod (the Guided Discovery style)- Õpetaja 
esitab rida küsimusi õpetatava oskuse kohta, millele õpilastel vastuse leidmine 
harjutamise käigus viib nad oskuse õige soorituse avastamiseni.  
Näide: Korvpallis viske tehnika õpetamisel suunab õpetaja õpilast õigete lahendusteni 
järgmiselt: „Sooritage viskeid ja tehke kindlaks, millise jalaga astudes on vise tugevam.“ 
Järgnev küsimus võiks käsitleda näiteks õiget keha asendit äraviskel ja käte liigutust. 
2. G- Konvergentne avastamismeetod (the Convergent Discovery style)- suunatud 
avastamismeetod. Küsimuste abil suunatakse õpilane leidma õiget vastust. Arendab 
õpilase iseseisvat mõtlemist. Kasutatakse väljendeid „leidke“, „proovige“, 
„tegutsege.“ 
Näide: Leidke harjutamise käigus nõlvalt laskumise asenditest selline, milles on tasakaal 
kõige kindlam. 
3. H- Divergentne-produktiivne õpetamismeetod (the Divergent-Production style)-  
õigeid vastuseid võib olla rohkem kui üks, kuid vastused peavad vastama 
küsimuses esitatud parameetritele. Küsimustes on vajalik lahenduste arv kindlaks 
määrata.  
Näited: Leidke kolm ühel jalal sooritatavat jõuharjutust. Sooritage sööte kolmel erineval 
viisil. Leidke kolm erinevat harjutust kõhulihastele. 
 
1.5 Õpetamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse toetuse 
tajumisele ja motivatsioonile 
Inimene sotsiaalse olendina vajab enda kõrval teisi inimesi, kellega koostööd teha. 
Praktiliselt elab inimene terve oma elu grupis - perekonnas, koolis, tööl, ühiskonnas. 
Grupiga liitumise tingivad väljastpoolt sotsiaalne kontroll, seestpoolt inimese vajadused 
nagu näiteks kuuluvusvajadus, kontrollivajadus, vajadus lähedussuheteks (Butler, 2007). 
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Gruppi kuulumine tähendab koostööd selle grupi liikmetega. Koos töötamine on sotsiaalne 
oskus, mis tuleb omandada ja õppida. Nii kooli kui ka õpetaja üheks eesmärgiks on aidata 
noorel inimesel kujundada oma sotsiaalseid oskusi, sealhulgas koostööoskusi. 
Produktiivsed õpetamismeetodid ongi välja töötatud sellel eesmärgil, et aidata õpilasel 
arendada eluks vaja minevaid põhilisi oskusi (Grinsven ja Tillema, 2006). 
On leitud, et kui õpilased tunnetavad, et õpetaja annab neile võimaluse ise 
lahendusteni jõuda läbi avastamise, kas üksi või koos kaasõpilastega, siis suureneb 
sisemine motivatsioon ja paranevad ka kehalised oskused. Tunnis erinevaid võimalusi 
kaasatöötamiseks pakkudes annab õpetaja õpilasele parema ettekujutuse sellest, kuidas 
oma teadmisi iseseisvalt rakendada. Kui õpiülesanded on huvitavad ja pakuvad väljakutset, 
siis on õpilased innustatud iseseisvalt erinevaid õigete lahendusteni viivaid strateegiaid 
kasutama ja tunnevad end seeläbi rohkem õpiprotsessi kaasatuna (Choi ja Hannafin, 1995). 
Goudas et al., (1995) viisid Inglismaa kooli tütarlaste seas läbi eksperimendi kahe 
erineva õpetamismeetodi mõjust õpilaste motivatsioonile tegeleda kergejõustikuga. 
Eksperimendis osales 24 12-13-aastase ühes klassis õppivat tüdrukut. Tüdrukuid juhendas 
ülikooli meesõppejõud, kes oli spetsialiseerinud erinevate õpetamismeetodite kasutamisele. 
Üheks kasutatavaks õpetamismeetodiks oli meetod B- harjutamise meetod ning teiseks 
meetodiks E- valikmeetod. Mõlemad õpetamismeetodid klassifitseeruvad küll 
reproduktiivsete õpetamismeetodite alla, kuid seda erinevusega, et kaasavas 
õpetamismeetodis on õpilaste iseseisvuse tase suurem ja neile antakse rohkem võimalusi 
arvamuse avaldamiseks, iseseisvaks mõtlemiseks ja avastamiseks. Eksperiment kestis 
kokku 10 nädalat, mille jooksul õpilastele õpetati erinevaid kergejõustikualasid ja pärast 
igat tundi pidid õpilased hindama oma motivatsiooni, tulemuslikkust ja autonoomsuse 
toetuse tajumist. Uurimistulemused näitasid, et kui õpilastele anti tunnis ülesande 
sooritamiseks mitmesuguseid valikuid ja erinevaid otsustamise võimalusi, siis see 
suurendas olulisel määral õpilaste positiivset hoiakut õppimise ja harjutuste sooritamise 
suhtes. Selgus, et kui õpilased tundsid, et neid usaldatakse rohkem ja nad saavad iseseisvalt 
töötada, siis tajusid nad end rohkem kompetentsena. Samuti selgus, et kui õpilasi kaasati 
rohkem õpetamise protsessi, siis olid nad rohkem sisemiselt motiveeritud ja huvitatud 
tunnis kaasa töötamisest. Õpilased, kes tajusid õpetaja autonoomsuse toetust ja enda 
kompetentsust, tundsid end samuti rohkem sisemiselt motiveeritult.  
Morgan et al., (2005) viisid samuti läbi katse, mille eesmärgiks oli uurida erinevate 
õpetamismeetodite mõju õpilaste motivatsioonile üldiselt sportlikus tegevuses osalemiseks. 
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Katses osales kokku kahes erinevas Inglismaa gümnaasiumiklassis õppivat 47 poissi ja 45 
tüdrukut. Tunde viisid läbi Inglismaal ülikoolis õppivad 2 nais- ja 2 meestudengit, kellel 
igaühel oli ka juhendaja, kes vajadusel abi osutas. Tudengitest õpetajatele tutvustati 
erinevaid õpetamismeetodeid ja valituks osutusid õpetamismeetodid A- käskiv 
õpetamismeetod, C- vastastikune õpetamismeetod ja F- juhendatud avastamismeetod. 
Põhjus, miks need õpetamismeetodid valiti, oli asjaolu, et sooviti kasutada nii 
reproduktiivseid kui produktiivseid õpetamismeetodeid ja välja selgitada, kas erinevate 
õpetamismeetodite kasutamisel muutub midagi õpilaste käitumises ja motivatsiooni 
tajumises. Erinevaid õpetamismeetodeid katsetati 12. erinevas tunnis 3 nädala jooksul. 
Tulemused näitasid, et tundides, milles pakuti rohkem iseseisvust, erinevaid võimalusi 
teatud harjutuste sooritamiseks, oli suurem protsent õpilasi pidevalt tegevuses ja õpilased 
tundsid, et olid rohkem motiveeritud tunnis kaasa töötama ja vajalikke harjutusi sooritama. 
Leiti, et vältimaks olukorda, milles õpilased teevad harjutust lihtsalt sellepärast, et peab 
tegema, tuleks õpetajatel rohkem kaasata õpilasi õppimise protsessi, et neil säiliks huvi 
sooritatava harjutuse omandamise vastu. Selleks, et õpilased saaksid aru õppimise 
vajalikkusest, tuleb anda neile rohkem võimalusi ise otsuseid teha ja õigete lahendusteni 
jõuda. Uuringust selgus veel, et paljud õpilased tundsid käskiva õpetamismeetodi 
kasutamise juures, et nende õppimine on limiteeritud ja nad peavad omandama ainult 
teadmisi, mida õpetaja käsib.  
Roth et al., (2007) viisid läbi katse, mille eesmärgiks oli välja selgitada, kas 
produktiivsete õpetamismeetodite kasutamine suurendab õpilaste autonoomsuse toetuse 
tajumist ja kaasatöötamise motivatsiooni tundides. Katses osales 132 Iisraeli naisõpetajat, 
kes pidid produktiivseid meetodeid kasutama 1255. 3-6 klassi õpilaste hulgas. 
Küsitluslehed jagati nii õpilastele kui õpetajatele enne eksperimenti ning pärast 
eksperimenti. Kogu protsessi jaoks kulus kokku kaheksa kuud, mille vältel said õpetajad 
pidevaid koolitus produktiivsete õpetamismeetodite kasutamisest ja nende meetodite 
vajalikkusest. Eksperimendi tulemusena selgus, et produktiivseid õpetamismeetodeid 
tutvustavas õpetajakoolituses osalevate õpetajate õpetamise tagajärjel muutusid õpilaste 
protsessuaalsed oskused mõtestatumaks. Kaheksakuulise koostöö tulemusena muutsid 
õpetajad oma meetodeid ja uuenenud õpetamise tulemusena julgesid õpilased enam tunnis 
küsida, sest tundsid, et neid on rohkem kaasatud õpiprotsessi. Samuti jäi koolituse mõjul 
oma tegevust muutnud õpetajatel vähemaks õpilasi, kelle esitatud küsimused ei haakunud 
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ülesande teemaga, ning rohkem õpilasi esitas mõtestatud tulemusele orienteeritud 
küsimusi.  
Samuti viis Salvara oma kolleegidega (2006) läbi uurimuse, selgitamaks välja kas 
erinevate õpetamismeetodite kasutamine toob esile muutusi õpilastel kehalise kasvatuse 
õpikeskkonna motivatsioonilistes orientatsioonides. Eksperimendis osales  35 poissi ja  40 
tüdrukut Kreeka põhikoolist vanuses 11-12. Osalejad jagati nelja erinevasse gruppi. 
Esimeses grupis õpiti käskiva meetodiga kreekapäraseid tantse, teine grupp tegeles vabal 
valikul võrkpalli, korvpalli ja jalgpalli harjutustega, kolmas grupp harjutas tantse läbi 
suunatud avastamismeetodi ning neljas grupp lahendas mitmesuguseid ülesandeid, kus 
abiks olid erinevad suunavad küsimused. Kehalise kasvatuse tundide õpikeskkonna 
hindamiseks kasutati LAPOPECQ küsimustikku (Learning and Performance Orientations 
in Physical Education Questionnaire). Tulemustest selgus, et kuna õpetajad kasutavad 
valdavalt traditsioonilisi õpetamismeetodeid, sest need aitavad tundides tagada vajaliku 
distsipliini, siis õpilastele olid kasutatavad õpetamismeetodid uudsed. Selgus, et õpilased, 
keda õpetati rohkem reproduktiivsete meetoditega, olid rohkem sooritusele ehk egole 
suunatud orientatsiooniga ning õpilased, kelle juures kasutati produktiivsemaid 
õpetamismeetodeid, oli harjutuste sooritamine meisterlikkuse saavutamisele orienteeritud.  
Üheks oluliseks uuringuks erinevate õpetamismeetodite kasutamise sageduse kohta 
õpetajate hulgas on Smith et al., (2001) poolt läbi viidud uurimus. Eksperimendis osales 9 
meesõpetajat ja 9 naisõpetajat erinevatest Inglismaa linna- ja maakoolidest, kelle 
tegutsemist 7-, 8- ja 9- aastate õpilaste tundides jälgiti ja filmiti 3 nädala jooksul. 
Tulemustest selgus, et enamik õpetajaid kasutab siiski reproduktiivseid õpetamismeetodeid 
ja väga vähe lastakse õpilastel iseseisvalt tunnis oma plaane realiseerida ning enda 
objektiivset hindamisoskust arendada. Samuti ei pakutud õpilastele võimalusi iseseisvalt 
töötades õigete lahendusteni jõuda. Mis puutub kehalise kasvatuse tundidesse, siis samas 
uurimuses väidetakse, et just meetod B- harjutamise õpetamismeetod on kõige 
efektiivsemaks õpetamismeetodiks, õpetamaks igasuguste sportlike liigutusi ja vajalikku 
tehnikat. 
Produktiivsed õpetamismeetodid on mujal maailmas üha rohkem huvipakkuvam 
teema ja järjest otsitakse võimalusi õpilaste kaasamisse tundides. Produktiivsete 
õpetamismeetodite kohta kehalises kasvatuses on veel teostatud üsna vähe uuringuid, kuid 
kindlasti on olemasolevad uuringud näidanud, et just õpilaskesksete õpetamismeetodite 
kasutamine suurendab õpilaste autonoomsuse toetuse tajumist ja seeläbi ka motiveeritust 
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kehalise kasvatuse tunnis kaasa töötamiseks, et omandada uusi ja vajalikke oskusi ning 
samuti teadmisi kehalise kasvatuse vajalikkusest.  
Praeguseks on enamus uuringuid, mis käsitlevad õpetamismeetodite mõju 
motivatsioonile (Goudas et al., 1995, Morgan et al.,2005, Salvara et al., 2006) kasutanud 
eesmärgisaavutamise teooriat (Goal Achievement Theory). Nendes uuringutes on leitud, et 
produktiivsete ehk õpilaskesksete meetodite kasutamine on seotud meisterlikkusele 
orienteeritud õpikeskkonnaga. Uuringud, mis käsitleksid õpetamismeetodite seosteid 
motivatsiooniga ja õpetaja autonoomsuse toetuse tajumisega õpilaste poolt, mis tugineksid 

















2. Töö eesmärk ja ülesanded 
Töö peamiseks eesmärgiks on uurida, millist rolli etendab õpetaja erinevate 
õpetamismeetodite kasutamine õpilaste autonoomsuse toetuse tajumisele ja  
motivatsioonile. 
Tulenevalt  läbitöötatud kirjanduse analüüsist püstitati töös järgmised hüpoteesid: 
1. Produktiivsete õpetamismeetodite kasutamine suurendab õpilaste autonoomsuse 
toetuse tajumist ja motiveeritust. 
2. Reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamine ei suurenda õpilaste autonoomsuse 
toetuse tajumist ja motiveeritust.  
3. Reproduktiivseteõpe tamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse toetuse 
tajumisele ja motiveeritusele on sõltumatu koolist. 
 
 
Eeltoodud hüpoteesidest tulenevalt on antud uurimistöös püstitatud järgmised ülesanded: 
1. Hinnata kasutatavate küsimustike faktorstruktuuride valiidsust. 
2. Uurida autonoomsuse toetuse tajumise ja psühholoogiliste vajaduste rahuldamise 
komponentide seoseid motivatsioonile. 
3. Uurida produktiivsete õpetamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse toetuse 
tajumisele.  
4. Uurida produktiivsete õpetamismeetodite mõju õpilaste motiveeritusele osalemaks 





3.   Vaatlusalused ja metoodika 
3.2 Vaatlusalused 
Uurimistöö aluseks on 2010. aasta novembris kuni 2011. aasta veebruarini Tartu 
Raatuse Gümnaasiumi, Tartu Miina Härma Gümnaasiumi, Tartu Kivilinna Gümnaasiumi, 
Tartu Kommertsgümnaasiumi ja Tartu Descartes´i Lütseumi 13-16- aastaste kooliõpilaste 
hulgas läbi viidud küsitlus ja eksperiment. Uurimuse esimeses osas ehk küsimustiku 
täitmisel osales 320 õpilast, nende hulgas 129 poeglast ja 191 tütarlast. Uurimuse teises 
osas osalesid ainult Tartu Kommertsgümnaasiumi ja Tartu Kivilinna Gümnaasiumi 
tüdrukud, kellest eksperimendigrupis oli 57 tüdrukut ja kontrollgrupis 38 tüdrukut. 
 
3.3 Metoodika 
Uurimus koosnes kahest osast. Esimene osa hõlmas küsimustikku, hindamaks 
õpilaste autonoomsuse toetuse tajumist, psühholoogiliste vajaduste rahuldamist ja 
motivatsiooni. Teine osa hõlmas pedagoogilist eksperimenti. Nii kontrollrühma kui 
eksperimendirühma õpilased vastasid küsimustikule. Õpilaste erinevate motivatsiooni 
tüüpide hindamiseks kasutati Goudas et al., (1995) välja töötatud küsimustiku Standage et 
al., (2005) modifitseeritud varianti. Õpetaja kontrolliva käitumise ja automoomsuse toetuse 
tajumist õpilaste seas hinnati Reeve ja Halustic (2009) küsimustiku põhjal ning õpilaste 
psühholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamiseks kasutati Standage et al., (2005) poolt 
kohandatud küsimustikku. Küsimustikud jagati õpilastele enne eksperimenti ja samuti 
pärast eksperimenti. 
Õpilasel oli võimalik vastata igale väitele 7-palli süsteemis 
1- Üldse mitte nõus 
7-   Täiesti nõus 
Küsimustike täitmiseks anti õpilastele piisavalt aega. Vaatlusalused täitsid küsimustiku 





Uurimuse eksperimendiosas kasutasid kaks praktikant-õpetajat (õpetaja A ja 
õpetaja B) eksperimendirühmas produktiivseid ehk õpilaskeskseid õpetamismeetodeid ning 
kontrollgrupis reproduktiivseid ehk õpetajakeskseid õpetamismeetodeid. Nimetatud  
meetodite kasutamist on õpetatud ka spodipedagoogika ja kehalise kasvatuse teooria  
ainete raames. Lisaks viidi enne praktikaperioodi läbi täiendav instruktsioon, kus 
eksperimendis osalevatel praktikant-õpetajatel oli vaja koostada näidiseks küsimused, mis 
suunasid õpilasi kasutama erinevaid meetodeid. Samuti oli neil kogu praktikaperioodi 
vältel tarvis tunnikonspektides välja tuua eksperimendigruppides kavandatavad 
konkreetsed ülesanded nende meetodite kasutamiseks. Koolis olevad juhendajad/õpetajad 
osalesid eelnevalt mentori koolitusel, kus neile tutvustati antud meetodite kasutamist ning 
nad olid teadlikud meetodite kasutamisest ja kompetentsed vajadusel abistama. 
 
3.5  Andmete statistiline töötlemine 
Andmete statistiline töötlus viidi läbi programmide SPSS 13 ja LISREL 8.51 abil. 
Eksperimendigruppide ja kontrollgruppide vahelisi erinevusi hinnati Student t-testi abil, 
kasutades Paired t- testi. Kõikide andmete statistilisel teostamisel võeti statistilise olulisuse 




4.1 Motivatsiooni ja psühholoogiliste vajaduste küsimustike 
psühhomeetrilised parameetrid 
Eksperimendi algul ja lõpus läbiviidud küsitluste motivatsiooniskaalade reliaabluse 
koefitsiendid on välja toodud Tabelis 1. 
Tabel 1. Eksperimendi algul ja lõpus läbiviidud küsitluse motivatsiooniskaalade 
reliaabluse koefitsiendid (Cronbach α). 
Motivatsiooni alaskaalad Eksperimendi algus Eksperimendi lõpp 
IM 0,85 0, 89 
ID 0,82 0, 87 
IJ 0,70 0, 75 
ER 0,68 0, 78 
AM 0, 81 0, 86 
Nagu esitatud tabelist nähtub, ületab nelja alaskaala sisemine kokkulangevus 0.70 piiri, mis 
iseloomustab nende alaskaala küsimuste head kokkulangevust selle valdkonna 
mõõtmiseks. Välise motivatsiooni alaskaala kokkulangevus oli 0, 68, mis on natukene alla 
aktsepteeritava taseme. 
Eksperimendi algul ja lõpus läbiviidud küsitluste psühholoogiliste vajaduste reliaabluse 
koefitsiendid on välja toodud Tabelis 2. 
Tabel 2. Eksperimendi algul ja lõpus läbiviidud küsitluste psühholoogiliste vajaduste 
reliaabluse koefitsiendid (Cronbach α). 
Psühholoogiliste vajaduste  
alaskaalad 
Eksperimendi algus Eksperimendi lõpp 
AUT 0,76 0,79 
COMP 0,86 0,83 
REL 0,91 0,95 
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Õpilastel õpetaja autonoomsuse toetuse tajumise skaala reliaabluse koefitsiendid enne 
eksperimenti ja pärast eksperimenti olid vastavalt 0,83 ja 0,88. 
Joonisel 1 on esitatud motivatsiooni küsimustiku kinnitava faktoranalüüsi tulemused. 
 
Joonis 1. Motivatsiooni küsimustiku kinnitava faktorstruktuuri mudel. 
Motivatsiooni küsimustiku kinnitava faktorstruktuuri mudeli psühhomeetrilised 
parameetrid olid järgmised: RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)=0,073 
(CI=0,065-0,081), NFI (Normed Fit Index)=0,95, CFI (Comparative Fit Index)=0,96. 
Antud parameetrid on aktsepteeritava tasemega, mis näitavad küsimustiku sobilikkust, 
kasutamaks neid Eesti kooliõpilaste hulgas. Kõikide küsimuste faktorkoormused olid 
suuremad kui 0,4. Faktorite korrelatsioonid on kooskõlas enesemääratlemise teooria 




Joonisel 2 on välja toodud psühholoogiliste vajaduste rahuldamise küsimuste kinnitava 
faktoranalüüsi tulemused. 
 
Joonis 2. Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise küsimustiku kinnitava faktorstruktuuri 
mudel. 
Psühholoogiliste vajaduste rahuldava küsimustiku kinnitava faktorstruktuuri mudeli 
psühhomeetrilised parameetrid olid järgmised: RMSEA (Root Mean Square Error of 
Approximation)=0,064 (CI=0,053-0,075), NFI (Normed Fit Index)=0,96, CFI 
(Comparative Fit Index)=0,98. Antud parameetrid on aktsepteeritava tasemega, mis 





4.2 Erinevate õpetamismeetodite mõju motivatsioonile ja 
psühholoogiliste vajaduste rahuldamisele 
Õpetaja A ja õpetaja B eksperimendis osalejate ja mitte osalejate võrdlus enne uuringut on 
välja toodud Tabelis 3. 
 
Tabel 3. Kontrollrühma ja eksperimentaalrühma võrdlus enne eksperimenti 
 Kontrollrühm Eksperimendirühm Statistiliselt 
oluline erinevus 
p<0,05 
Motin 12,60±10,92 13,85±10,70 - 
IM 4,98±1,33 5,05±1,35 - 
ID 5,01±1,21 5,26±1,30 - 
IJ 3,70±1,25 3,74±1,42 - 
ER 3,88±1,49 3,63±1,36 - 
AM 2,82±1,51 2,77±1,43 - 
 
Tabelist 3 nähtub, et mõlemate õpetajate kontrollrühma ja eksperimentaalrühma kuuluvate 





Tabelis 4 on esitatud õpetaja A poolt õpetatava kontrollrühma ja eksperimentaalrühma 
võrdlus enne eksperimenti. 
 
Tabel 4. Õpetaja A kontrollrühma ja eksperimentaalrühma võrdlus enne eksperimenti. 
 Kontrollrühm Eksperimendirühm Statistiliselt 
oluline erinevus 
p<0,05 
AS 4,24±1,05 4,34±1,09 - 
AUT 3,83±1,18 3,96±0,87 - 
COMP 4,58±1,33 4,70±1,23 - 
REL 4,32±1,36 4,32±1,05 - 
IM 4,47±1,55 5,01±1,28 - 
ID 4,86±1,28 5,28±1,35 - 
IJ 4,01±1,33 3,63±1,01 - 
ER 4,47±1,42 3,55±1,17 - 




Tabelis 5 on välja toodud õpetaja B poolt õpetatava kontrollrühma ja eksperimentaalrühma 
võrdlus enne eksperimenti. 
 
Tabel 5. Õpetaja B kontrollrühma ja eksperimendirühma võrdlus enne eksperimenti. 
 Kontrollrühm Eksperimendirühm Statistiliselt 
oluline erinevus 
p<0,05 
motin 10,46±12,66 6,49±12,35 - 
AS 3,89±1,06 3,68±1,02 - 
AUT 3,72±1,07 3,35±1,03 - 
COMP 4,73±0,99 4,99±1,39 - 
REL 4,47±1,40 5,01±1,64 - 
IM 4,33±1,16 4,16±1,32 - 
ID 4,79±1,23 4,51±1,52 - 
IJ 3,62±1,22 3,00±1,24 - 
ER 3,81±1,16 3,73±1,51 - 
AM 2,71±1,85 3,52±1,67 - 
 
Tabelis 4 ja 5 esitatud õpetajate A ja B kontrollrühmade ja eksperimentaalrühmade 




Tabelis 6 on esitatud õpetaja A kontrollrühma tulemused enne ja pärast eksperimenti 
 








Motin 8,98±12,47 7,53±13,13 - 
AS 4,26±0,91 4,79±1,20 - 
AUT 3,86±1,18 4,17±1,20 - 
COMP 4,56±1,43 4,24±1,36 - 
REL 4,36±1,29 4,75±1,32 - 
IM 4,49±1,45 4,37±1,51 - 
ID 4,87±1,21 4,51±4,46 - 
IJ 4,09±1,41 3,95±1,43 - 
ER 4,34±1,47 4,10±1,15 - 
AM 3,21±1,65 3,45±1,80 - 
 
Statistiliselt olulist erinevust nivool  p<0,05 ei esinenud üheski alaskaalas. 
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Tabelis 7 on välja toodud  õpetaja A eksperimendis osalenute tulemused enne ja pärast 
eksperimenti. 
 









Motin 8,98±12,47 7,53±13,13 - 
AS 4,26±0,91 4,79±1,20 + 
AUT 3,86±1,18 4,17±1,20 - 
COMP 4,56±1,43 4,24±1,36 - 
REL 4,36±1,29 4,75±1,32 - 
IM 4,49±1,45 4,37±1,51 - 
ID 4,87±1,21 4,51±1,46 - 
IJ 4,09±1,41 3,95±1,43 - 
ER 4,34±1,47 4,10±1,15 - 
AM 3,21±1,65 3,45±1,80 - 
 
Eksperimentaalrühma õpilastel, keda õpetati produktiivseid õpetamismeetodeid kasutades, 




Tabelis 8 on esitatud õpetaja B kontrollrühma tulemused enne ja pärast eksperimenti. 
 








Motin 10,60±13,86 10,07±15,01 - 
AS 3,98±1,02 4,45±0,77 - 
AUT 3,70±1,08  4,00±0,95 - 
COMP 4,72±1,03 4,96±1,14 - 
REL 4,90±1,06 4,90±0,79 - 
IM 4,35±1,14 4,47±1,41 - 
ID 4,87±1,33 4,57±1,27 - 
IJ 3,52±1,26 3,75±1,10 - 
ER 3,70±1,24 4,00±1,62 - 
AM 2,77±2,03 2,75±1,84 - 
 




Tabelis 9 on välja toodud õpetaja B eksperimendis osalenute tulemused enne ja pärast 
eksperimenti. 
 








Motin 7,74±11,64 9,03±13,94 - 
AS 3,85±0,86 4,61±1,17 + 
AUT 3,43±0,95 3,65±1,10 - 
COMP 4,81±1,32 4,71±1,39 - 
REL 4,91±1,63 4,91±1,59 - 
IM 4,19±1,29 4,29±1,52 - 
ID 4,66±1,37 4,71±1,59 - 
IJ 3,07±1,26 3,46±1,23 + 
ER 3,57±1,47 3,62±1,59 - 
AM 3,36±1,70 3,15±1,71 - 
 
Statistiliselt olulist erinevust võis täheldada õpilaste poolt õpetaja autonoomsuse toetuse 
tajumise ja introjektiivse regulatsiooni juures.  
Õpetajate poolt kasutatud produktiivsete meetodite korral suurenes õpilaste poolt õpetaja 




5. Tulemuste arutelu 
Hindamaks erinevate motivatsiooni mõjutavate tegurite ja psühholoogiliste tegurite 
mõju kooli kehalise kasvatuse tundides, on vajalik hinnata eelkõige kasutatavate 
küsimustike valiidsust. Antud uuringus kasutati motivatsiooni hindamiseks Goudas´i, 
Biddle´i ja Fox´i (1995) poolt välja töötatud küsimustiku Standage et al., (2005) 
modifitseeritud varianti. Motivatsiooni küsimustiku psühhomeetrilised parameetrid olid 
aktsepteeritava tasemega, mis näitavad küsimustiku sobilikkust, kasutamaks seda Eesti 
kooliõpilaste hulgas ja on kooskõlas Eestis läbiviidud varasemate analoogiliste uuringutega 
(Hagger et al., 2009). Samuti psühholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamiseks 
kasutatud Standage et al., (2005) poolt kohandatud küsimused kehalise kasvatuse 
valdkonnas osutusid valiidseteks. Töös kasutatud kõikide valdkondade skaalade reliaabluse 
koefitsiendid osutusid samuti aktsepteeritavaks. Käesoleva töö tulemused näitavad, et nii 
eksperimendi alguses kui lõpus läbi viidud küsimustiku motivatsiooni alaskaalade sisemine 
kokkulangevus oli aktsepteeritavas vahemikus (Cronbach α = 0,68 kuni 0,89). Samuti olid 
aktsepteeritavas vahemikus eksperimendi algul ja lõpus läbiviidud küsitluste 
psühholoogiliste vajaduste reliaabluse koefitsiendid (Cronbach α = 0,76 kuni 0,95). 
Tähelepanuväärivaks on siin nende näitajate ulatuslik kokkulangemine Standage et al., 
(2005) uurimuse vastavate näitajatega. Nii näiteks introjektiivsuse skaala reliaabluse 
näitaja antud uuringus oli 0,68, mis oli samuti madalaim (0,69) Standage uurimuses. 
Psühholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamiseks kasutatud skaalade reliaabluse 
koefitsiendid mahtusid Standage uurimuses vahemikku 0,80- 0,87. Õpetaja autonoomsuse 
toetuse tajumise skaalade reliaabluse koefitsient, mis enne eksperimenti oli 0,83 ja pärast 
eksperimenti 0,88 näitab, et kaheksa nädalane intervall neile mõju ei avalda. 
Enne eksperimendi läbiviimist kontrollrühmale ja eksperimendirühmale jagatud 
küsitluste vastuste analüüsimisel selgus, et nii õpetajal A kui ka õpetajal B statistiliselt 
olulist erinevust üheski alaskaalas ei esinenud, mis annab kinnitust sellele, et antud 
kontingent oli sobilik, viimaks läbi plaanitud eksperimenti erinevate õpetamismeetodite 
mõjust õpilaste autonoomse toetuse tajumisele ja motivatsioonile.  
Käesoleva töö üheks eesmärgiks oli uurida autonoomsuse toetuse tajumise ja 
psühholoogiliste vajaduste rahuldamise komponentide seoseid motivatsioonile. 
Varasemates uuringutes (Reeve et al., 1999, Roth et al., 2007) on tõestatud, et  õpetaja 
käitumise ja tegevuse mõju on väga mahukas ning pakub õpilastele võimalust rohkem 
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tunnis kaasa töötada ja arvamust avaldada. Tulemused näitasid, et õpilaste poolt õpetajate 
autonoomsuse toetuse tajumise tagajärjel suurenes ka motivatsioon, sest õpilased tajusid, et 
neile anti tundides rohkem ise avastamise ja kaasatöötamise rõõmu. Selle tulemusena 
saavutasid õpetajad paremaid tulemusi nii sisemise motivatsiooni tõstmisel, autonoomsuse 
ja kompetentsuse suurendamisel kui ka loovuse arendamisel. Nii Reeve et al., (1999) kui 
ka Roth et al., (2007) läbi viidud uurimus ei ole küll seotud kehalise kasvatusega, kuid igal 
juhul uurimise tulemused kinnitavad ka antud tööst selgunud tulemusi, et autonoomsuse 
tajumine on hõlbustatud siis kui inimese käitumist ja tegevust ei kontrollita sundival moel 
ning kui talle pakutakse valikuid seal, kus see vähegi võimalik on. Õpetaja kontrolliv 
käitumine on iseloomulik reproduktiivsetele õpetamismeetoditele ja õpilaste autonoomsust 
toetav käitumine produktiivsetele õpetamismeetoditele. On teada, et motivatsiooni, 
sooritust ja arenemist soodustab selline sotsiaalne ümbrus, mis võimaldab inimesel 
rahuldada oma psühholoogilisi vajadusi kompetentsuse, seotuse ja autonoomsuse järele. 
Neist ükskõik millise vajaduse rahuldamine aitab kaasa inimese motiveerimisele (Deci ja 
Ryan, 2000).  
Samuti saab antud töös selgunud tulemusi (õpilaste autonoomsuse tajumine 
suureneb ja motivatsioon võib suureneda kui kasutada erinevaid õpetamismeetodeid) 
kõrvutada Hagger et al., (2003; 2005; 2009) läbi viidud uurimusega, mis hõlmas endas 
õpilaste vabal ajal kehalises tegevuses osalemise ja õpetaja autonoomsuse tajumist. Antud 
uurimusest selgus, et õpetaja autonoomsuse toetuse tajumine õpilaste poolt suurendab 
motivatsiooni ja mõjutab õpilaste käitumist positiivselt. Õpilased on positiivselt 
meelestatud kehalise tegevuse suhtes ja saavad aru kehalise aktiivsuse vajalikkusest. Mida 
rohkem suudavad õpetajad oma õpilastele autonoomset tuge pakkuda, seda enam on 
õpilaste vajadus seotuse järele rahuldatud ja suureneb nende tegutsemise tahe ka väljaspool 
kehalise kasvatuse tunni konteksti. Uurimus näitab küll tajutud autonoomsuse toetuse 
olulisust õpilaste kehalisele aktiivsusele vabal ajal, kuid siiski saab saadud nii Hagger´i 
uurimuse tulemuste ja käesoleva magistritöö tulemuste vahel tõmmata paralleele, sest ka 
kontingendid, mida uuriti, olid samas vanuses. 
Grinsven ja Tillema (2006) väidavad, et produktiivsed  õpetamismeetodid on välja 
töötatud sellel eesmärgil, et aidata õpilastel arendada eluks vaja minevaid põhilisi oskusi. 
Produktiivsete õpetamismeetodite korral õpivad õpilased probleeme lahendama, leiutama, 
võrdlema, seoseid leidma ja analüüsima. Kuna õpilaskesksed meetodid on tänapäeval 
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küllaltki uudsed ja üha enam katsetamist leidvad meetodid, siis on ka antud töös läbi 
viidud eksperiment kehalises kasvatuses Eestis esmakordne. 
Käesoleva töö tulemustest selgus, et õpetaja A kui ka õpetaja B eksperimendirühma 
õpilaste poolt õpetaja autonoomsuse toetuse tajumise tulemused pärast eksperimenti olid 
statistiliselt oluliselt erinevad kontrollrühma õpilaste omast. Kuna autonoomsuse toetuse 
tajumine soodustab autonoomsuse vajaduse rahuldamist, siis just see võimaldabki 
kinnitada Deci ja Ryan (1996) väidet, et ükskõik millise psühholoogilise vajaduse 
rahuldamine aitab kaasa inimese motiveerimisele, kuid ainult autonoomsuse vajaduse 
rahuldamine võimaldab inimesel tunda end ennastmääratlevana ehk enda tegevuses 
iseseisvana ning mitte teiste poolt kontrollitavana. Seeläbi võib väita, et produktiivsete 
õpetamismeetodite kasutamine eksperimentaalrühmades suurendas õpilaste autonoomsuse 
toetuse tajumist ning selle tulemusena võib suureneda õpilastel ka motivatsioon kehalise 
kasvatuse tunnis kaasa teha, iseseisvalt tekkinud probleeme lahendada, kaasõpilastega koos 
õigete lahendusteni jõuda ja eluks vajalikud teadmised omandada. 
Ka  Goudas et al., (1995) ja Morgan et al., (2005) läbi viidud uurimised kinnitavad 
antud töö tulemusi. Kui õpilastele anda tunnis ülesande sooritamiseks mitmesuguseid 
valikuid ja erinevaid otsustamise võimalusi, siis see suurendab olulisel määral õpilaste 
positiivset hoiakut õppimise ja harjutuste sooritamise suhtes. Samuti selgus, et kui õpilased 
tundsid, et neid usaldatakse rohkem ja nad saavad iseseisvalt töötada, siis tajusid nad end 
rohkem kompetentsena. Kui õpilasi kaasati rohkem õpetamise protsessi, siis olid nad 
rohkem sisemiselt motiveeritud tunnis osalema ja huvitatud ka kaasa töötamisest. Õpilased, 
kes tajusid õpetaja autonoomsust ja enda kompetentsust, tundsid end samuti rohkem 
sisemiselt motiveeritult. Kuna Goudas et al., (1995) eksperimendis uuriti kahe erineva 
õpetamismeetodi mõjust õpilaste motivatsioonile tegeleda kergejõustikuga, siis nimetatud 
uuringu tulemusi saab edukalt kõrvutada ka antud uurimuse tulemustega. Kuna 
kergejõustik on kehalises kasvatuses üks enim kasutatavaid spordialasid, siis antud 
uurimuse tulemusi (kui õpilased tajusid autonoomsuse toetust ja enda kompetentsust, siis 
olid nad rohkem motiveeritud kaasa töötama), annab edukalt rakendada ka muudes 
kehalises kasvatuses kasutatavate spordialade õpetamisel. Morgan et al., (2005) uurimuse 
eesmärgiks oli välja selgitada erinevate õpetamismeetodite mõju õpilaste motivatsioonile 
üldiselt sportlikus tegevuses osalemiseks. Uuringus osalevad õpilased olid küll 
gümnaasiumi klassides, kuid nii Morgan et al., (2005) tulemused kui ka antud 
magistritööst selgunud eksperimendi (mis viidi läbi põhikooli õpilaste seas) tulemused 
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kinnitavad, et tundides, milles pakuti rohkem iseseisvust, erinevaid võimalusi harjutuste 
sooritamiseks, oli suurem protsent õpilasi pidevalt tegevuses ja õpilased tundsid, et olid 
rohkem motiveeritud tunnis kaasa töötama ja vajalikke harjutusi sooritama. Asjaolu, et nii 
gümnaasiumi klassides kui ka põhikooli klassides läbi viidud eksperimendi tulemused 
annavad kinnitust, et erinevate õpetamismeetodite kasutamine ükskõik millise kontingendi 
peal, annab positiivsed tulemused õpilaste motivatsiooni suurenemise ja huvi säilimise 
suhtes kehalises kasvatuses, siis oleks kindlasti vajalik läbi viidud uurimuste tulemusi võtta 
märguandena, et tarvis oleks teha mitmeid ümberkorraldusi seoses praeguste kasutuses 
olevate õpetamismeetodite suhtes. Muutes senised kasutuses olevad õpetamismeetodid 
rohkem õpilaskesksemaks, suurendaks see kindlasti õpilaste motivatsiooni ja tahet tunnis 
kaasa töötada. 
Kuna nii Goudas et al., (1995), Morgan et al., (2005) ja Roth et al., (2007) 
uuringud kinnitavad, et õpilaste motivatsioon ja autonoomsuse toetuse tajumine suureneb 
kui õpilaste hulgas kasutada produktiivseid õpetamismeetodeid, siis võib ka väita, et antud 
töö tulemused on nimetatud uuringutega tulemustega osaliselt kooskõlas. 
Käesoleva töö tulemusena leidis kinnitust hüpotees, et reproduktiivsete 
õpetamismeetodite kasutamine ei suurenda õpilaste autonoomsuse toetuse tajumist ja 
motiveeritust. See on kooskõlas varem Goudas et al., (1995) ja Salvara ja Biró (2002) 
poolt läbi viidud uurimuse tulemustega. Goudas et al., (1995) uurimuses, milles üheks 
eksperimendis kasutatavaks õpetamismeetodiks oli meetod B- harjutamise meetod ning 
teiseks meetodiks E- valikmeetod (mõlemad õpetamismeetodid klassifitseeruvad küll 
reproduktiivsete õpetamismeetodite alla, kuid seda erinevusega, et valikmeetodis on 
õpilaste iseseisvuse tase suurem ja neile antakse rohkem võimalusi arvamuse 
avaldamiseks, iseseisvaks mõtlemiseks ja avastamiseks). Uurimuse tulemused näitasid, et 
suurenes õpilastel autonoomsuse toetuse tajumine ja motivatsioon, kuid seda ainult 
valikmeetodi korral. Harjutamise meetodi kõrval õpilased ennast tunnis osalisena ei 
tundnud kuna ei tajunud õpetaja poolset autonoomsuse toetust ning seeläbi polnud nad ka 
motiveeritud tunnis kaasa töötama. Salvara et al., (2006) läbi viidud uurimuse tulemusena 
selgus, et reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamise korral olid õpilased rohkem 
tulemuslikkusele orienteeritud, mis tähendab samuti, et nad ei tajunud õpetaja 
autonoomsuse toetust ning tundisid end tunnis vähem osalisena. Õpilased sooritasid 
harjutusi vaid selleks, et saada õpetajalt kiitust või sellepärast, et pidi. See asjaolu kinnitab 
samuti püstitatud hüpoteesi.  
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Samuti leiab kinnitust ka kolmas töös püstitatud hüpotees, et reproduktiivsete 
õpetamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse toetuse tajumisele ja motiveeritusele on 
sõltumatu koolist. Mõlemate õpetajate eksperimentaalrühma õpilastel, kes viibisid 
praktikal erinevates koolides, suurenes reproduktiivsete meetodite kasutamisel õpetaja 
autonoomsuse toetuse tajumine. Analoogilisi tulemusi, kus õpetaja poolt kasutatavate 
õpetamismeetodite mõju õpilaste psühholoogilistele konstruktidele ei olene koolist, on 
leitud ka teistes uuringutes. Goudas et al., (1995) kui ka Salvara et al., (2006) viisid oma 
uurimise läbi, kasutades õpilaste seas reproduktiivseid õpetamismeetodeid ja uurides 
reproduktiivsete õpetamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse tajumisele ja 
motivatsiooni tajumisele. Goudas et al., (1995) uurimus on läbi viidud Inglismaal asuva 
põhikooli õpilaste seas, kuid Salvara et al., (2006) uurimus on teostatud Kreekas asuva 
põhikooli õpilaste hulgas. Mõlema uuringu kontingent oli samas vanuses ja mõlemad 
uuringud viidi läbi tüdrukute seas. Mõlemad uurimised on läbi viidud erinevates koolides 
ja tulemused sarnased, et reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamise korral ei tajunud 
õpilased positiivsemat ja motiveerivamat õpikeskkonda ja polnud nii altid tunnis kaasa 
töötama. Ka käesoleva töö põhjal võib kinnitada, et nii õpetaja A kui ka õpetaja B läbi 
viidud eksperiment on ju teostatud erinevates koolides, samas vanuses ja samas soos 
kontingendiga, kuid tulemused on, et reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamine ei 
suurenda õpilaste autonoomsuse toetuse tajumist ja motivatsiooni. 
On küll teostatud mitmeid uuringuid erinevate õpetamismeetodite mõjust õpilaste 
motivatsioonile ja autonoomsuse toetuse tajumisele ning antud töös anti ka enamikust neist 
ülevaade. Uuringud on enamjaolt teostatud küll näiteks sportliku tegevuse kohta üldiselt 
(Goudas et al., 1995, Morgan et al., 2005) ning enamjaolt ka teiste ainete raames (Roth et 
al., 2007, Reeve et al., 1999). 
Kindlasti oleks vaja teostada rohkem uuringuid, et välja selgitada erinevate 
õpetamismeetodite kasutamise mõju erinevaid aspekte õpilaste motivatsioonile ja 
autonoomsuse toetuse tajumisele. Nagu kinnitab Smith et al., (2001) poolt läbiviidud 
uurimus, siis väga vähe on tähelepanu pööratud erinevate õpetamismeetodite sageduse 
kohta õpetajate seas ning just see oleks koht, mis vajaks täiendavaid uuringuid, et 




Käesoleva uuringu tulemuste alusel tehti alljärgnevad järeldused: 
1. Produktiivsete õpetamismeetodite kasutamine suurendab õpilaste autonoomsuse 
toetuse tajumist ning selle tulemusena võib suureneda ka õpilaste motivatsioon. 
2. Reproduktiivsete õpetamismeetodite kasutamine ei suurenda õpilaste autonoomsuse 
toetuse tajumist ega õpilaste motiveeritust. 
3. Reproduktiivsete õpetamismeetodite mõju õpilaste autonoomsuse toetuse 
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The influence of different teaching methods on students' perceived autonomy suport 
and motivation in physical education 
The purpose of this study was to examine the impact of different teaching methods 
on students' perceived autonomy support and motivation in physical education. The study 
consisted of two parts- first part included a questionnaire to assess students' perception of 
autonomy support, motivation, and the implement of psychological needs. 320 students 
replied to the questionaires that were given before and after the experiment. The second 
part included a educational experiment in which 57 girls participated in the experimental 
group and control group consisted of 38 girls. To assess the different motivational types of 
students Goudas, Biddle, and Fox (1995) developed questionnaire modified version by 
Standage et al., (2005) was used. Teacher perceived controllingness and perceived 
autonomy support was assessed by a questionnaire that was developed by Halustic and 
Reeve (2009). Student´s psychological needs was also assesed with Standage et al., (2005) 
modified questionnaire.  
The conclusions of this study are that productive teaching methods increase 
student´s perceived autonomy and when students perceive autonomy support and feel that 
they are given options to do exercises in many different ways and they can co-operate with 
other students to find correct solutions to various problems, it can increase their 
motivatsion to be active and a decent student in physical education, who learns all the 
knowledge and necessary skills need for a lifelong physical activity. In this study was also 
found that the use of reproductive teaching methods does not increase student´s perceived 
autonomy support and motivation and is independent from school. Increasing students' 
motivation and their perceived autonomy support through different teaching methods is 
one of the most important activities for teachers to grow a human-being who knows how 
valuable and necessary physical activity is.  
 
